Reflexiones sobre la formación inicial de los profesores de biología by Meinardi, Elsa
Reflexiones sobre la formación inicial de los profesores de biologia 
Elsa Meinardi 
Grupo de Didáctica de la Biologla. Centro de Foimación e Invcstigación 
on Enseñanza dc las Ciencias. Facultad de Ciencias Exactas y Nalurales, 
Universidad de Buenos Aires, Argentina. cmcinardi1iberiel .com.ar 
 
Resumen 
Fri este trabajo se presentan una scrie de reflexioncs en reiaeión con Ia fonnación de los profesores de 
biologia. tendientes a contribstir con su desarrollo profesional y personal. 
Proponemos que ci conocinuiento de aquello que se considera pertinenle para la formación de los jóvenes 
dcberia ser usado para retroalimentar no solo ci curriculo y las prácticas de los profesores, sino tambidn 
his de los formadores de fonuadores. 
Palabras dave: formaciOn inicial, profesorado de biologia, desarrollo personal y profesional. 
Abstract 
A series of reflections related to the education of Biology professors are presented in this work in order to 
contribute to their professional as well as to their personal development. Our proposal is that the knowl-
edge of what is considered relevant for the education of young people should be used not only as feed-
back on the curriculum and the professors' praettees, but also as feedbaek on the practices of teacher 
trainers. 
Key words: initial education, preservice education, biology teacher training course, professional and per-
sonal development. 
Por qué es necesaria más investiga-
ción sobre Ia formación inicial del 
profesorado 
En los ültinios años han proliferado las invcsti-
gaciones quc esiudian ci desarrollo profesional 
del profesorado, gencrando un importante ntt-
mero de cvidencias confiables sobre la influcn-
cia de los prograrnas de forrnación, tanto on Ia 
práctica de los graduados corno en el aprendi-
zaje de sus estudiantes; sin embargo todavia ci 
campo de la formación inicial de profesores es 
un ámbito muy poco explorado. Por ejemplo, 
hay insuficientcs datos respeclo de cómo las 
investigaciones pueden ayudar a gcnerar 
orientaciones para Ia preparación de los futuros 
docentes y, al mismo tiempo, son escasas o 
prActicaniente inexistentes las investigaciones 
sobre las concepciones didácticas y epistemo-
lógicas de las y los formadores de formadores, 
dato no menor dado que éstas tendrán una 
fuerte incidencia sobre la forrnación inicial del 
profesorado. 
Dc Pro Bueno y col. (2005) mencionan que "la 
investigación sobre dicha formación es muy 
compleja por Ia caritidad de variables que con-
curren on cI docente (creencias, opiniones, co- 
nocimienlos, experiencias, convicciones, emo-
ciones ... ), los nurnerosos factores contextuales 
y factuales que condicionan su labor (alumna-
do, currIculo, organización cducativa, forma-
cion ... ) y las dificultades que supone cualquier 
proceso de formación (concxión teorla-
práctica, investigación en la acción, planifica-
ción dc Ia acción didáctica, resistencia a los 
cambios ... )". Esta complejidad podria jugar un 
papel importante para dar cuenta -al mcnos en 
pat-te- de por qué su ntmero puede ser atn muy 
pequeno. Aportando a esta problemtica 
Windsehitl (2005) alerta acerca de que el peli-
gro de no poseer todavia una investigación im-
portante sobre la fonnación inicial del profeso-
rado consistc en quc 'en la medida en que se 
carezca de datos empiricos para construir una 
base quc prepare a los profesores para entrar on 
la sala de clase de ciencias, se debcrã confiar 
en idcoiogias y asunciones no comprobadas'. 
Por otro lado, en relacidrt con los programas de 
desarrollo profesional de los profesores en ser-
vicio, se ha visto que una de las claves de su 
éxito reside on disenar las oporrunidades que 
faciliten un carnbio en ci dcscmpeño de los do-
centes. En palabras de Stein y Mundroy (1999), 
"un proyecto de desarrollo debe incluir una 
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mezcla dc cicmentos filosóficos y prácticos; 
fiiosóficos tales corno aquellos centrados en los 
procesos rcflcxivos, y prácticos con ci fin de 
prestar atcnción a las situaciones en las cuales 
se desarrolia el trabajo docente." 
Copello y Sanmarti (2001) scñalan que las ac-
ciones fomadoras deben Ilevar a que ci profe-
sorado pueda producir una fundamentación 
tcórica de su actuación, congruente con los 
nuevos conocimientos que sobre los procesos 
de enscOanza y de aprendizaje de las ciencias 
Sc van claborando, y a que sepa vincular estos 
conocimicnlos con su préctica. Como también 
es necesario que se den cambios en ci sistema 
de valores y actitudes; es imprescindible quc 
todo ci proceso dc formación se vincule con 
una rcficxión critica, y que contcrnple ci con-
texto sociocultural dc actuación y ci mundo 
emocional del que enseña. Dicho proceso dcbc 
favorcccr tanto La capacidad de actuación en las 
condiciones del espacio concrcto de trabajo 
(Domingos, 1989) como potenciar La autoesti-
ma y Ia obtención de placer en el ejercicio de La 
profesión. 
La UNESCO (Deiors, 1996) ha pianteado que 
debcmos pensar en cuatro objetivos formati-
vos: aprender a aprender, a hacer, a ser y a vi-
vir con los demás, es dccir, tencr en cuenta ci 
desarroHo personal en su conjunlo. Dc Ia mis-
ma forma, un programa de formación docente 
no pucdc dcjar dc lado ci dcsarroilo y la salis-
facción personal. 
Objetivos de la formación docente: el 
largo plazo 
Considcrando la reicvancia social de incorporar 
los contenidos de biologia al bagajc cultural de 
las personas, y el estado de situación de La en-
scflanza y ci aprcndizajc dc la biologia en las 
escueias, un objetivo central de Ia formación 
docente dcbcrIa ser la producción y puesta en 
ci aula de prácticas innovadoras de enseñanza 
que permitan a los/las estudiantes niejorar sus 
aprendizajcs e incidir sobre la valoración de 
sus propios sabcrcs. 
La pregunta que guIa nuestra reflexión es qué 
orientaciones tiene que tener en cuenta una 
formación de formadores, para que los futuros 
profesores puedan luego colaborar con ci desa-
rrollo de sus jóvcnes alumnos en la escueia. 
Coincidirnos con los autores que nicncionan 
que Ia mcdida verdadcra del éxito de un pro-
grama de desarrollo profesional de los profeso-
res cs ci aurnento significativo en ci aprendi-
zaje de los estudiantes (AbuSharbain, 2002). 
Segi:iri Machado (2002) mcjorar la calidad de Ia 
educación en las escuelas significa proniovcr 
procesos pedagOgicos en ci auia. Esto requicre 
establecer cambios niâs profundos cn todas las 
dinicnsioncs, principalmente en la formación 
dc los docentes y en como éstos piantean el de-
sarroiio de su labor profesional en las institu-
cioncs cducativas. Dicho desarroilo involucra 
cambios en las concepciones accrca dc la cnse-
flanza y del aprendizaje, es decir, sobre la for-
ma de cntcndcr qué y cómo los estudiantes 
aprcndcn, y por consiguicntc, qué y COmO Sc 
debe enseliar. Asi, las tareas tradicionaics dc 
los docentes se han visto divcrsificadas, ya que 
para fivorecer la pluralidad y propiciar apren-
dizajes cfcctivos los docentes deben considerar 
las di slinlas historias, traycctorias, situacioncs, 
capacidades y expectativas que tienen los estu-
diantcs. En este conlexto, ci dcscmpeno del do-
cente contempia una nucva conccpción en el 
desarroilo de su profesión. 
Asi, un programa dc forniación de profesores 
dc BiologIa debcrIa abarcar acciones tendientes 
a: 
Promovcr cambios en la cnseñanza de las 
cicncias a través dc las trans formacioncs de 
las concepciones sociales (para qué cnscflar 
cicncias), epistemoiágicas (qué ciencia en-
scflar), y psicopedagógicas (córno enseflar) 
del profcsorado. 
Contribuir a la toma de concicncia del pro-
fesorado en ci desempefio de sus funciones 
como orientadores del proceso de aprcndi-
zaje, asI como de las estrategias a uiihzar 
capaces de veneer las dificultades de los/las 
estudiantes. 
Gcnerar espacios de discusiôn dcmocrática 
con los/las coiegas sobre la necesidad de 
articular las actividades que se planifican 
para ci auia, con los propósitos de Ia cduca-
ción y con un cstilo comunicacional dialO-
gico inleractivo. 
Producir propuestas dc enseflanza innova-
doras que den sustcnto a las intervenciones 
docentes, teniendo en cuenta los resultados 
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de las investigacioncs en didáctica y ci 
contexto al que se destinan. 
El objetivo de un curriculo de formación mi-
cial, por tanto, es lograr docentes reflexivos y 
profcsionales autónornos, capaces de revisar las 
práclicas instaladas en Ia escuela, y de producir 
nucvas prácticas y expericncias educativas para 
Ia enseñanza de las ciencias, que tengan como 
refcrcnte e] aula real. Proponemos para eso una 
reflexiön sobre la forrnación didáctica inicial 
de los profesores cenirada en trcs ejes: para 
qué sirve a los estudiantes aprender ciencias, 
qué deben enseñar en consecuencia los profe-
sores y córno pueden ilevarlo a cabo. 
Discutiremos aquI algunos puntos de los tres 
niveles de incidencia: ]as necesidades educati-
vas de los estudiantcs, la forrnación profesional 
docente adecuada para satisfacer dichas necesi-
dades, y las decisiones que asunien los forma-
dores do formadores. 
La apropiaciOn del conocimiento 
biológko en a escuela 
En las ültimas décadas los conocimientos pro-
venientos del campo de Ia ciencia, y de la Bio-
logia en particular, se produccn y se han vucito 
necesarios en distintos ámbitos. Multitud de 
coneeptos y destrezas han dejado de ser pain-
monio exciusivo de los cientificos (Jiméncz 
Aleixandre, 2002), como lo muestran las orga-
nizaciones -tanto juridicas como no guberna-
mentalos- que recomiendan pruebas de ADN 
para Ia determinación de parentesco; las dcci-
siones en relación con qué alimentos consurnir 
(rccuérdese prioncs y "vaca loca", o sindrome 
urémico hemolitico, enfermedad endémica de 
Argentina, cl pals con mayor nümero de on-
fermos), las asociaciones de portadores de 
Viii, la elección de una fecundación "in vitro" 
como método de reproducción, o la intcrpreta-
ción de la información rclacionada con las cau-
sas del auniento reciente de enfenmos de sifilis 
en Latinoamérica, entre otros. 
En este marco, la educación cientIfica y tecno-
lógica cobra la dimension de apropiación del 
conocimiento con el fin de promover ci uso de 
la ciencia en diferentes contextos, de lograr el 
análisis crItico de los modelos sociales y de su 
relaciOn con el uso de los recursos naturales. 
En contraposición con estas necesidades, nu- 
merosas investigaciones muestran que los estu-
diantes de secundaria tienen un conocimiento y 
una comprensiOn muy precaria de los conteni-
dos que se enseflan en clases de biologia. En 
muchos casos eslo puede deberse al dcsinterés 
que se produce cuando se desconoce la biolo-
gia como campo de investigación, debido a un 
acercamiento escolar que enfatiza la rctenciOn 
de contenidos que no se pucden relacionar y 
quo no contribuyen a dar cuenta de fenOmenos 
de interés para los estudiantos (Meinardi y col., 
2002). 
Los profesores y la enseflanza 
En coherencia con las necesidades de educa-
ción de la ciudadania que senalamos, Ia ense-
fianza de la biologla demanda profesores equi-
pados con la base conceptual adecuada, habili-
dades de invcstigación desarrolladas y conoci-
miento profundamente arraigado de la magni-
tud, de la significaciOn, y de las consccucncias 
del intrincado impacto biológico en las vidas, 
las sociedades, los individuos y los ambientes 
(El-Nemr y Tolyrnat, 2000). 
Asi, es do csperar que los docentes se asuman 
como profesionales de la cducación, para lo 
cual dcberán ser capaces de estar alertas a un 
sinfin de problemas que atraviesan la escuela y 
ci aula en particular. Que sepan cuál es su fun-
ción, que sean capaces de responder por qué es 
importante Ia tarca que desempenan, cuál es la 
función social que otorgan a la edueaciOn cien-
tifica de calidad. Dc esta forma Ia reflexiOn so-
bro Ia funciOn social de la educación nos ileva, 
inevitablemente, a la revision de los contenidos 
que se seleccionan para ser enscñados en Ia es-
cuela y, al mismo tiempo, a la conccpciOn de 
ciencia que guIa dicha seleccida y es implicada 
en su enseflanza. 
La ciencia que se ensefla 
Enseflar ciencias es, y ha sido, ensoñar qué - 
ben los cientificos como una manora de apro-
ximar el pensamiento ingenuo y poco sistemá-
tico al pensamiento riguroso, explicativo y 
fundamentado de los cientificos. Sin embargo, 
hoy en dia lo que ha variado es la mirada nes-
pecto de qué es lo que saben los cientIficos. Ya 
no se trata de ensefiar a hacer exporimentos, 
como prescnibia la posición empirista e induc- 
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tivista de] positivismo lógico, o de retener da-
tos mediante experiencias de refuerzo segiin un 
modelo behaviorisia', sino de enseñar ama-
cirnientos, experiencias y lenguajes quc, scgiin 
las propuestas de Arcá, Guidoni y Mazzoli 
(1990), peniitan peilsar, hacer y coinunicar 
ciencias; un proceso constructivo sistémico en 
ci cual las relaciones cntrc los saberes están 
luertemente imbricadas. Dc esta forma se iria 
construycndo en los estudiantes ci conoci-
miento de y sobre la ciencia. Duschi (1998) ha 
propuesto diseños de ambientes de aprcndizajc 
en los cuales se invierte la pregunta sobre los 
objetivos del curricula de ciencias, es decir, 
deberiamos interrogarnos acerca de qué quere-
mos que nuestros estudiantes hagan y qué ne-
cesitan saber para hacerlo. Scgán ci autor, se 
necesitan dinémicas curriculares, instrucciona-
les y evaluativas muy diferentes a las actuales, 
para apoyar y motivar los esfucrzos de los es-
tudiantes cuando la acción deviene en cons-
lrucción de modelos, explicaciories, experi-
mcntos y argumentaciones. 
La necesidad de dinémicas difercntcs seOalada 
por Duschl se hace cada vcz más evidcnte. Las 
hipótesis de trabajo actuaies scfla]an que la 
cducación de las nuevas gencraciones rcquicrc 
estralegias que contcrnplen tanto ci dominio 
conceptual del contenido disciplinar y Ia relic-
xión nietadisciplinar (esto es, qué ciencia ense-
liar), coma las mcjores herramientas didáciicas 
(cthno enseiiar) quc enfaticen la atención a las 
caracteristicas y problcniáticas de Ia población 
a la que estlin destinadas (Astolfi, 1997; Jirné-
nez Aleixandre y Sanmarti, 1997; Meinardi y 
Adüriz-l3ravo. 2002). Dc alli la importancia 
creciente que se otorga en los ültimos años a la 
producción, por pane de los cducadorcs, de es-
trategias didácticas adecuadas para ci "aula re-
al", sin perder la mirada sobre ci objetivo de 
lograr quc los alumnos aprendan ciencia, sus 
contenidos y cOma se construye, ateridiendo a 
la acción democratizadora de la cultura -en la 
cual se incluye la educaciOn cientifica- para los 
ciudadanos. 
Coincidimos con Marta Libedinsky (2001) 
cuando seflala quc la innovaciOn es tarea de 
transgresores. Dc aquelios que están convenci-
dos de que ci orden habitual y rutinario de Ia 
enseñanza debe ser alterado por nuevas formas 
de comunicaciOn didáctica, por nuevas formas 
de emender y ejcrcer Ia enseianza. Una ense-
flanza en la que ci docente disfruta dentro del 
aula y logra que sus alumnos se contagicn de 
esa pasion por renovar el conocimicnto. 
La formación del profcsorado 
La selccción de contenidos a ser enscflados en 
la eScuela sue]e ser un tema de conflicto en Ia 
fonnación inicial de los profesores. Cuando los 
propósitos de la educación cambian, los do-
cenles rnodifican los contenidos quc scicccio-
nan corno objetivos de aprcndizaje de sus estu-
diantes, procurando la comprensión profunda 
de los modelos cicntIficos, ci desplazamiento 
de aprendizajes niemoristicos hacia ci desarro-
Ilo de eStratcgias cognitivo linguIsticas, la ca-
pacidad de resolver problemas auténticos, la 
mejora en las formas de argunientar, la expli-
citación y toina de conciencia de las concep-
ciones altcniativas, entrc otras. Este canibio se 
produce cuando los futuros profcsores relic-
xionan dialOgicamcnte con sus docentes du-
rante la formación, accrca de qué contenidos 
dcbcn ser scleccionados teniendo en cuenta 
propósitas que van más allá de la simple reten-
cion de datos por los estudiantes, la destreza 
para manipular insirumentos a los cambioS oh-
servables en la conducta. 
La reuicxiOn sobre las finalidades de La educa-
ciOn debe ser profunda y se debe volver a ella 
todas las veces que sea necesario. La alfabeti-
zaciOn cientifica de calidad es por todos pro-
clainada, sin embargo cuando asistimos a es-
cucias quc rcincn poblaciones muy carencia-
das, vemos cOma nuestros estudiantes de pro-
fesorado vuelven a hacerse preguntas sobre si 
es importante que aprendan las ecuacioncs 
quIrnicas de la foiosIntesis 0 si debiéramos de-
dicar más tiempo a enscflar a los estudiantes a 
lavarse los dientes. En una palabra, se pregurl-
tan qué sentido tiene enseflar ciertos contenidos 
de ciencia a jóvcnes en situación social de ries-
go, quc convivcn con la basura, con un entomb 
ambiental muy deleriorado, a chicos que duer-
men en Ia calle a viven con HIV. Una educa-
ción cientifica de calidad no sOlo tiene la lina-
lidad de que los estudiantes aprendan ciencias 
sina también demostrar lo que la sociedad es-
pera de todos los nifios, sin diferenciarlos por 
su nivel ecanOmica. 
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Tarnbién, en la formación del profesorado se 
debe propiciar Ia rcflexión sobre las concep-
ciones respecto de la ciencia, corno proceso y 
como producto, ya que, como seflalan Mcrino y 
colaboradoras (2007), se constata que muchos 
docentes transrnilen Ia idea de ciencia ligada a 
lo experimental y al descubrirniento y predo-
inina en ellos Ia conccpción de conocimienlo 
cientifico como producto final verdadero y 
ahistórico. 
Per otro lado, una revision de los prograrnas 
prescriptos y reales muestra una coincidencia 
casi comp]cta en dejar algunos temas fuera del 
aula, tanto de la escuela media como de ]a for-
macion docente, como Ia educaciOn para las 
sexualidades y Ia cducaciOn de género. 
Nuevas estrategias para nuevas co-
inunidades de aprendizaje 
Pensar que ci objctivo final de un programa de 
formación docente no es inmediato sino que 
procura, a largo plazo, la mcjora en el aprendi-
zajc de los alumnos, nos ileva a reflcxionar so-
bre qué Ilegará de dicha formaciOn al aula, mc-
go de las sucesivas transposiciones de los con-
tenidos, como asI tarnbién de la transposiciOn 
de los objetivos que la cstructuraron. 
En el momcnto de tomar decisiones respecto de 
qué programa de didáctica establecer para la 
formaciOn de los futuros profesores de biolo-
gia, es claro que no es posible apclar a una 
formación tradicional y luego requerir de 
nuestros alumnos, futuros profesores, Ia pro-
ducciOn de prácticas innovadoras en ci aula. 
Los compromisos epistemológicos, didácticos 
y sociales que esperanios de los futuros profe-
sores tienen que formar parte importante de las 
planificaciones de nuestras clases, aquellas en 
las que los profesores se forman. Para eso de-
bemos diseflar nuestras propias estrategias de 
manera que los estudiantes del profesorado 
atraviesen situaciones análogas a las que que-
remos que construyan, usando procedirnientos 
cognitivo-lingOislicos, modelos y analogias, 
evaluación formadora y resoluciOn de proble-
mas, entre otras. 
Dc Pro Bueno y col. (op.cit.) mencionan que en 
un programa de formaciOn habria que insistir 
en aspectos como la utilización de estrategias 
de enseflanza con enfoques constructivistas en 
la fomiación para que scan coherentes con las 
propuestas de actuaciOn que les pedimos en el 
aula de sccundaria. SegOn Birgin (Alliaud, Bir-
gin y Morgade, 2004) existe en muchas institu-
ciones formadoras de docentes una modalidad 
rigida pegada a las formas escolares en las que 
se inscrtarán los egresados. Quc Cl sujeto sea 
visto como un alumno de escuela tiene conse-
cuencias directas sobre lo que se aprende y se 
ensefla. Recuperar ci lugar del sujeto adulto pa-
ra quienes transitan por las instituciones for-
madoras tide que ver con modificar esa cultu-
ra escolarizada y con habilitar las posibilidades 
de renovar la escuela misma. La pedagoga An-
drea Alliaud (Alliaud, Birgin y Mor.gade, 
op.cit.) ha dicho que con instituciones fomia-
doras con lOgicas similarcs a las de las escuelas 
secundarias es dificil alterar los modelos incor-
porados a lo largo de Ia experiencia biográfica. 
La formaciOn docente no iogra romper Ia Iógi-
ca escolar que los sujctos tienen incorporada a 
partir de su propia trayeetoria cscolar a lo largo 
del sistcma educativo. 
No se puede decir a los futuros profesores có-
mo Irabajar con los alumnos, sino que deben 
"cxperinicnlar" dicho cunicuIo. Al mismo 
tiempo la reIlexiOn en ci marco de una comuni-
caciOn dialOgica interactiva (Wertsch, Morti-
mer y Scott, 2003) se vuelve imperiosa para su 
implementación. Como mcncionan Sardá y 
Sanmarti (2000), la concepciOn en la que sc 
encuadra este modelo de interaccidn dialOgica 
propone Ia formación del profesorado mediada 
por Ia reflexiOn. Sc postula que Ia esencia de 
ese proceso no va a ser una actividad individual 
de autorreflexiOn, sino Ia reflexión dialógica 
para crear una comunidad critica de reflexiOn y 
de acciOn. 
Conclusiones 
En muchos casos los profesores a cargo de un 
curso de escuela secundaria no poseen forma-
ciOn en cnscitanza. SegOn Windschitl (op.cit.), 
aceptar que no exista esta formaciOn es con-
sistente con ci propOsito de considerar Ia edu-
caciOn como una profesiOn o servicio pOblico a 
corto plazo o de segunda clase, más quc como 
carrera intelectual exigente en Ia cual se forma 
un profesional. Segi'in ci autor, en este mundo 
simplificado los profesores son los técnicos a 
quienes se administra simplemente cI plan de 
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estudios disenado por otros y siguen las rutinas 
delermiriadas de la instrucción sin probleniati-
zar, dcsconociendo Ia imporlancia de saber so-
bre la enscñanza, niás allá del conocirniento del 
contenido. Windschiil agrega que para apoyar 
cstc concepto hay que ncgar que la enseñanza 
es un campo de Ia investigación con una base 
de conociniiento subyacente y obviar décadas 
de investigación en aprendizaje y enseñanza. 
Cuando los fiituros docentes incorporan esta 
profesión intelectual exigente sin conocimiento 
especializado o sin marcos reflexivos del pen-
sarniento, tienen pocos recursos para modilicar 
los patrones de instrucción que han cxperi-
mentado eonio estudiantes. 
En un trabajo publicado recientemente (Valei-
ras y Meinardi, 2007) se menciona que la ma-
yoria de los encuestados por las autoras con-
cordaban con la poea efectividad de los planes 
de foniiaeión docente, observada a través de Ia 
transferencia de estos aportes al aula, indicando 
dos molivos principaics: la falta de acceso a Ia 
capacitación continua luego de finalizada la 
formación inicial, y la falta de estIrnulos para 
Ilevar adelante innovaciones en ci aula. Tarn-
bién cuestionaron eiertas modalidades de los 
cursos de capacitaeiOn, por ejemplo: exeeso de 
teorias, ternas poco actuales, insuficiente con-
sideración de su propia experiencia y, sobre to-
do, eseasos ejemplos concretos de aplicación 
de las teorias que se generan en la investiga-
eión en Ia didáctica de las eieneias. 
Por ültimo, es de destacar que la investigación 
acerca del impacto de los currieulos de fonna-
eión inicial del profesorado es aün muy escasa. 
Nuestra propuesta es incidir sobre la formación 
de los docentes provoeando la reflexión in situ 
sobre las prácticas de enseflanza y su recons-
trueción, destacando Ia importancia de articular 
la forrnación de los docentes tanto inicial eomo 
en servicio con Ia investigaeión, para producir 
nuevas y mejores práetieas para la enseñanza 
de las ciencias. Prácticas que no pueden dejar 
de lado ci objetivo del dcsarrollo personal, en 
su conjunto, de los jóvcncs para quienes traba-
j amos. 
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